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間違いの提示方法を工夫することで，子どもの理解を
深めることができるのか？
金子　俊文＊
１　はじめに
　「教室は，間違うところだ。」と，子どもに伝えている。間違うことはごく当たり前の出来事であり，誰しもが経験
することであろう。自分の間違いから，「なぜ間違えたのか」「どうすれば正解へ導けるか」など試行錯誤を重ね，失敗
を乗り越えることで，獲得していくことがある。自分で試してみるからこそ，正誤の判断が可能になり，その価値が納
得できる。
　夏坂（2015）は，子どもの失敗に着目して検証を行い，「初めにあえて子どもの間違いを取り上げ，それを修正する
過程において，授業の目標に迫るような授業展開を構成することができた。」と報告している。「間違えないようにす
る」「理解を深める」ことをねらいにするのではなく，子どもが「したかったこと」「やろうとしたこと」に着目し，そ
こから，新しい方法が生み出せると考えたのである。また，失敗を生かすことによって，以下のような力を高めていく
ことが期待できると示した。
　しかし，はじめから間違うつもりで答える子どもはいない。間違えた発言をすることで，自信を失い，授業に消極的
な姿勢を示すかもしれない。山本（2017）は，誤答を授業で取り扱うことを大切にしているが，「最初から間違いを説
明させると，恥をかかされたと感じて二度と発言しなくなるかもしれない。」と危惧している。
　伊藤（2015）は，子どもの間違いを取り上げるのではなく，教師がわざと間違いを提示し，授業を進めたのである。
「『間違い』を提示することで，『どこが間違っているのか』『なぜ間違えなのか』を考えながら，『正しい式はこうだ
な』と考えることに授業を焦点化していくことができる。」と提言している。だが，伊藤の実践から，間違いの提示の
仕方や，数値による成果が検証されていない。
　そこで，本研究では，伊藤の主張である教師が間違いを提示する授業を展開する。その上で，間違いを提示する際に，
キャラクター（ただしくん）を用意する。必ず間違えるキャラクターを設定することで，子どもは愛着を抱くだけでな
く，安心感が得られるのではないだろうか。そして，絶対に間違いをするただしくんという設定から，「間違っている
こと」を前提に考えることで，子どもの思考が焦点化され，正解を導けると考えた。問題を解く過程で，疑問や気付き
をもち考えることは，学習内容の理解に結び付つくだろう。以上のことを踏まえ，「間違いの提示方法を工夫すること
で，子どもの理解を深めことができるのか」という本研究の主題を設定した。
２　研究の目的
　本研究の目的は，教師が間違いの提示方法を工夫する（ただしくんを提示する）ことで，子どもの理解が深まるのか
を把握することである。
　ここで「理解が深まる」というのは，中央審議会教育課程部会（2016）で記載されている数学的な考え方「日常の事
象を数理的にとらえ，見通しをもち道筋を立てて考え表現したり，そのことから考えを深めたりするなど，数学的な考
え方の基礎を身に付けている」状態を言う。
＊ 南魚沼市立浦佐小学校
解決に向かう力 自分の考えや方法を持つ。納得する答えを得る
必要な情報を得る力 正解のない問題にアプローチする。質問できる
情報を編集する力
修正する。失敗した理由を分析する。考えと考えをつなげたり知識を組み合わ
せたりする
試行を楽しむ力 最初の一歩を踏み出してみる。価値ある失敗ができる
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３　研究の方法
　子どもは，ただしくんの間違いをきっかけに正解を考えていく。ただしくんの間違いからは，すぐに答えを出すだけ
ではなく，「なぜ，間違ったのか」に気付かせ，そこから，ただしくんが「何をしたかったのか」「どうすればよくなる
のか」を考えることに着目させるのである。検証は，授業記録とワークテストの結果から行う。なお，本研究は，第３
学年21名の子どもを対象とし，「あまりのあるわり算」「たし算とひき算」「表とグラフ」の単元において，平成29年度
に実施した。
4　研究の実際
　伊藤は間違えを提示するポイントとして，「子どもたちの間違いを予想し，教師の間違いとして提示する」「教師がわ
ざと間違えて，間違いの理由を整理していく」ことの二点を取り上げた。伊藤の主張をもとにし，以下の誤答を提示し
た。
　⑴　 「子どもに提示した間違い」一覧　　　★（抽出する授業）
　　①　あまりのあるわり算
　　②　 たし算とひき算
時 間違いの仕方 間違いの設定理由
１
計算問題
23÷４＝４
・わり切ることができない数が出た際に，どのように解くべ
きなのか，絵や立式から考える。
２
★
23÷４＝４あまり７
16÷４＝３あまり４
・あまりの数がわる数より大きくなっている。あまりの数と，
わる数の数字の関係（あまりの数＜わる数）を考える。
３ 文章問題
40÷６＝６あまり４
６＋４＝10
答え10箱
・文章問題「40個のボールを６つずつ箱に入れる。全部の
ボールを入れるには箱はいくつ必要か」という場面から，
答え，あまりの数がそれぞれどのような意味か考える。
時 間違いの仕方 間違いの設定理由
１
たし算の筆算
215
＋143 
1645
・３ケタ＋３ケタの計算でも，これまでの学習と同様に位を
そろえることを考える。
２
174
＋265
339
・十の位で７＋６をした際に，くり上がりをせずに演算を
行っていることを考える。
３
537
＋167
604
・十の位の計算では，くり上がりして計算しているが，百の
位にくり上がりをせずに演算を行っていることを考える。
４
ひき算の筆算
328
－11 
218
・たし算の筆算と同様に，位をそろえることを考える。
５
363
－114
251
・上の数字から下の数字を引くことができない場合，隣の位
の数字を使い，くり下げることが必要になってくる。くり
下がりの方法を考える。
６
424
－185
339
・２回くり下がりがある筆算ではどこの位から数字をかりる
か考える。
７
1002
－ 946
66
・空位があるひき算は，空位が二カ所ある場合，どのように
演算するのか考える。
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　　③　表とグラフ
　⑵　授業の実際
　　①　あまりのあるわり算（提示した間違いの仕方　23÷４＝４あまり７　16÷４=３あまり４）
　本時は，前時の復習をしてから間違
いを提示した。Ｃ２のように，何人か
は「ただしくんが，合っている。」と
つぶやいたり，Ｃ３のように，すぐに
間違いに気付いたりする子どもがいた。
　また，絵を使い問題を解く考え方
（Ｃ４）と，式を使い問題を解く考え
方（Ｃ５）の２つに絞られてきた。
　Ｃ６のように，「なんで間違えてし
まったのか」に着目するだけでなく，
「ただしくんは，どうすればいいの
か」に結び付く発言は，見通しをもち
道筋を立てて考え表現したり，そのこ
とから考えを深めたりするなど，数学
的な考え方の基礎を身に付けていると
言えるだろう。
　子どもは，Ｃ８の発言に納得し，そ
の後，意見は出なかった。
　　②　たし算とひき算（提示した間違いの仕方　492＋84＋16＝576＋16＝592）
　たし算とひき算では，計算の順序を工夫して答えを求める授業を行った。これまで，「ただしくんは必ず間違う」と
８
工夫して
計算しよう
　500－198を
　498－200
・引く数，引かれる数を工夫する（両方に同じ数を足す）こ
とで簡単に演算することができる。しかし，引かれる数を
＋２をするところを，－２をすることで，間違った演算か
ら考える。
９
★
　492＋84＋16
＝576＋16
＝592
・今までの演算の順番でなく，計算の工夫することで，簡単
に答えを導けることを考える。
10
　 118－20＝98
答え　98枚
・テープ図を使いながら，問題文で何を問われているか確認
し演算する。
問題「牛乳パックは，三年生は118枚集めました。四年生は，
三年生より20枚多く集めました。四年生は何枚集めたで
しょうか。」
次 間違いの仕方 間違いの設定理由
１ 数の数え方 正正は20
・数を集計する際に，「正」の漢字を使う。「正」が一体何人を
表しているのか考える。
２
★
グラフの作成
一目盛り分を考えないで
表を作る。
・個々で調べたい内容を決め，人数を集計する。その後，棒グ
ラフを作成する際に，一つの目盛りが何人になるか考える。
３ 表の読み取り
表の縦軸と横軸の合計の
計算が合わない
・表の縦軸と横軸を合計することで，全体の人数を読み取れる
か考える。
Ｔ１：たしかめの復習をします。たしかめ算はどうすればいいです
か？
Ｃ１：わる数×答え＋あまりが，わられる数になります。
Ｔ２：ただしくんは，23÷４＝４あまり７という計算をしました。ただ
しくんが合っているか，確かめてみましょう。
Ｃ２：計算すると，合っているよ。
Ｃ３：いや，ただしくん違うよ。
※個人思考の時間を設定した後，全体思考の時間を設定した。以下は，
その時の全体思考における発話記録である。
Ｃ４：絵にすると，袋がひとつ増えて３つあまる。
Ｃ５：式にしてもできた。
Ｃ６：ただしくんは，23÷４の4じゃなくて，５にしないといけない。
Ｔ３：あまりの数は，わる数と関係があるのかな。
Ｃ７：わる数より，あまりの数が小さくないといけないって分かった。
Ｔ４：ただしくんは16÷４＝３あまり４って答えているけど，これは
わる数とあまりの数が一緒だけど合っているかな。
Ｃ８：あまりの数が，わる数より大きいし，わり切れるから合ってい
ない。
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いう，子どもの意識に少し変化を付
けるため，答えは合っているが，計
算の順番が違うという間違いを提示
した。
　Ｃ１，Ｃ２のつぶやきのように，
驚きの声が一斉に挙がった。しかし，
しばらくするとＣ３，Ｃ４のように，
ただしくんが全て間違えているので
はなく，どこか一部の間違いがある
と気付き始めたのである。
　資料１・２は，個人思考の時間に
書いた子どもの考えである。資料１
では，「何が間違ったのか」に着目
していることが分かる。
しかし，ただしくんの間
違いを指摘しているだけ
で，その後「どうすれば
よくなるのか」に関する
記述はされていなかった。
　それに対して資料２で
は，自分の考えを文章に
表していないが，「どう
すればよくなるのか」を
考え，工夫して演算することができている。間違いを見付けるだけでなく，「どうすればいいのか」に気付いているこ
とから，考えを深めている姿と言えるだろう。
　　③　表とグラフ（提示した間違いの仕方　一目盛り分を考えないで表を作る）
　これまで，ただしくんが必ず間違
うという提示を行ってきた。本時で
は，間違うことに着目するだけでな
く，「どうすればもっとよくなる
か」を中心に取り扱った。
　一つの項目がとても多く，枠から
はみ出している棒グラフを提示した。
Ｃ１のように，「ただしくん，何か
変だな。」と，間違いに注目する子
どもが多かった。そこで，「どうす
れば，いいのかな。」と声をかけた。
そうすることで，Ｃ３，Ｃ４のよう
に新たな考え方が得られた。
　「何を間違えているか」という視点だけでなく，「どうすればいいのか」という視点で考え，グラフを作成するポイ
ントに気付いていったのである。このことから，目指す姿を具現化できたと言えるだろう。
　⑶　考察
　「あまりのあるわり算」では，理解を深める姿というよりは，ただ答えるだけの姿であった。そこで，個別に「どう
すれば，ただしくんはよくなるのか」を言葉で説明できるようにはたらきかけると，資料３のように間違いを文章にま
Ｔ１：ただしくんが工夫して計算してみました。492+84+16=576+16＝592
　　　みんなは，ただしくんが合っていると思いますか？
Ｃ１：あれ？答えが合っているよ。
Ｃ２：ほんとだ。ただしくんが合っている。 
Ｃ３：分かった。
Ｃ４：ただしくん，おしい。
Ｔ２：おしいって，言う人もいるけれど，ただしくんは何がおしかったのかな。 
※個人思考の時間を設定した後，全体思考の時間を設定した。以下は，
その時の全体思考における発話記録である。
Ｃ５：答えは合っています。
Ｔ３：答えは合っているのに，おしいのですか。
Ｃ６：ただしくんは，工夫して計算していません。
Ｃ７：計算の順番を考えるともっと簡単にできます。
　（資料１）　　　　　　　　　　　　　　　　 （資料２）
Ｔ１：ただしくんが，表から棒グラフを作ってみました。
Ｃ１：ただしくんの棒グラフなんか変だよ。
Ｔ２：何が変なのかな。
Ｃ２：１つの棒グラフが，表から飛び出しすぎです。
Ｔ３：どうすればいいと思いますか。
Ｃ３：マスをもっと増やせば。
Ｃ４：一つの目盛りを３人とかにしてみたら。
Ｃ５：そんなことしていいの。
Ｔ４：確かに，マスを増やせばどんどん書くこともできますし，一つの
目盛りを１人にしないで，３人にすることもできますね。
Ｃ６：ただしくんは，目盛りの人数を考えればいいね。
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とめることができたのである。
　「たし算とひき算」では，筆算の演算が中心となる学習で
あった。そのため，間違うパターンが偏りがちになってしまっ
た。そこで，これまでのように，演算と答えの両方を間違うの
ではなく，演算の一部だけを間違うことで，発話記録Ｃ１，Ｃ
２のように，子どもに関心を持たせることができた。それを
きっかけに，考えを深めることに結び付けることができたので
ある。「表とグラフ」では，初見で違和感がある間違いの表を
提示した。その違和感をどうすれば解消できるのか，全体思考
の中で話し合うことができた。「何を間違えているか」という
視点だけでなく，「どうすればいいのか」という視点で考えられたことは，理解が深まった姿と言える。
　本研究では，「あまりのあるわり算」「たし算とひき算」「表とグラフ」の３つの単元で，ただしくんを提示した。子
どもが間違えそうな場所を予測し提示していたが，子どもの半数以上がすぐに正しい答えだけを書き満足していた。つ
まり，「何が間違っているのか」「どうすればもっとよくなるのか」という深い学びにまで至らなかった。
　そこで，正しい答えだけを書くだけでなく，説明を付け足す子どもの発言を取り上げてきた。回を重ねるごとに，単
に答えを出すだけでなく，「どうすればいいのか」を考えることができた。これは，「表とグラフ」の発話記録からも分
かる。つまり，ただしくんの提示に加え，教師からの「どうすれば，ただしくんはよくなるのか。」という言葉がけが，
本研究の目的に有効に機能したと言える。
　また，３つの単元に共通して，「ただしくん～。」というつぶやきが見られたことから，子どもがキャラクターへの強
い愛着をもっていることが分かる。このことは，「たし算と引き算」の発話記録にある，Ｃ４の「ただしくん，おし
い。」のつぶやきから垣間見える子どもの「ただしくんを何とかしたい。」という思いからも明らかである。教科書に
よっては，間違いを提示しているものもあるが，本研究のように常に同じキャラクターではないことから，愛着をもつ
ことは困難と言える。
　さらに，３つの単元の発話記録を比較すると，興味深いことが浮き彫りとなった。「あまりのあるわり算」では，Ｃ
８の，ただしくんを批判するような言葉で終わっているが，「たし算と引き算」のＣ７や，「表とグラフ」のＣ６のよう
に，ただしくんにアドバイスを送るような形で終わっているのである。中でも，Ｃ６の発言の文末「～いいね。」は，
より温かい言葉がけになっており，これは，単元を追うごとに変容しく，ただしくんへの愛着の深まりを示唆している。
５　成果と課題
　教師が間違いの提示方法を工夫することで子どもの理解が深まったことは，前述した通りである。ここでは，ワーク
テストの結果も踏まえながら，成果と課題を明らかにしていく。
　本研究を行う前の単元（「かけ算」「時間と時刻」「わり算」）のテスト業者が設定した期待得点値と学級平均値との差
は，「かけ算」が－７，「時間と時刻」が－15，「わり算」が－７であった。本研究を行った単元（「あまりのあるわり
算」「たし算とひき算」「表とグラフ」）における差は，「あまりのあるわり算」＋16，「たし算とひき算」±０，「表とグ
ラフ」＋９と，期待得点値と同等か，それを超える結果となった。
キャラクターを使い間違いを提示する授業は，前述した数学的な
考え方を習得させるだけでなく，平均点を上げることにつながっ
たのである。
　しかし，間違いをそのまま提示すると，何が間違いなのか理解
が難しい子どもがいたことは見逃せない。学級全体で，事前に演
算を数問解いたり，問題文のキーワードを抽出したりするなど，
共通理解を図る必要があった。また，正しい答えだけを書いて満
足しないように，「何が間違っているのか」「どうすればもっとよ
くなるのか」という考えをもたせること，つまり，教師の言葉が
けが無くても，「どうすればよいのか」について考えられるよう
（資料３）
（資料４）
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にしていくことが，課題と言える。
　ワークテストとは別に，学期末にアンケートを行った。「ただしくんが間違えることで，考えることが増えました
か」という項目では，資料４の結果が得られた。本研究前の資料は無く，子どもの変容を明らかにする　　　　　　　　　　　
ことはできないが，間違いを提示することで，考えることが増えたという子どもが86%を占めた。「変わらない」と答
えた中には，「ぼくは，ただしにアドバイスをするのは，できていないです。だから，今度はちゃんとしたいです。」と，
振り返る子どもがいた。考えることが増えなくて　　　　　　　　　　
も，今後の学習に前向きな姿勢がうかがえる。
　『間違いを提示することで，考えることが「増えた」「どちらかというと増えた」』という自由記述では，資料５のよ
うな，振り返りが書かれていた。　　　　　　　　　　　　　
　上記から，考えること自体を楽しんでいることがうかがえる。それは，今後，新たな課題や問題が出た際に，１つの
解法だけでなく新たな解法を考えるきっかけになるだろう。
　また，「ただしくんがいてよかったと思うことは，どんなことですか？」という自由記述では，資料６ようなことが
書かれていた。
　
間違いを提示することで，子どもは指名された時の緊張感から解放される。そして，「何が間違っているのだろうか」
という，間違いの原因を探すだけでなく，「どうすればいいのか。」と間違いをきっかけにして深く考える姿が，資料６
からうかがえる。
　つまり，教師がキャラクターを通して間違いを提示することは，子どもの理解が深まるだけでなく，考えることを楽
しむ姿や，考えを深める姿にも結び付いていったのである。
６　おわりに
　「ただしくんが出てきた！」「今度は，何を間違えたのかな。」とつぶやく姿がある。子どもは，間違い探しのように，
ただしくんの式を見たり，既習事項からヒントが得られないか前の授業に書いたノートをめくったりして，なんとか答
えを探し出そうとしていた。その姿は，以前のように学習に後ろ向きな姿はない。
　間違うことは，誰にでも起こりえる。しかし，間違いを発言してしまった後，恥をかいたと思い，下を向いてしまう
子どもがいた。ただしくんがいることは，間違いが前提にあるので，子どもが前向きに考えることができる。今後は，
ただしくんというキャラクターだけでなく，ただしくんを擁護する役等，その他のキャラクターを用意し，子どもが楽
しく学ぶことができる授業を追究していきたい。
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・「ただしくんが間違えれば計算だけじゃなくて，どんなこところが，どんなふうに間違っているのかと考えられ
るから，いてよかったと思う。」
・「ただしくんが間違ったとき，『あ，これはいけないんだな。』と思うから，同じ間違いをしないようにできる。」
　（資料６）
・「ただしくんが間違えると，みんなどこが間違えなのか，必死になっているところを見て，自分もたくさん考え
ることができた。」
・「ただしくんが間違えたら，なぜ間違えたのか知りたくなって，つい一生懸命考えてしまいます。」
・「ただしくんが間違えると，私はどうして間違えたんだろうとか，どうやったらそういう答えになるんだろうと
いう考えができて，そして分かったらすごくうれしいです。だから考えることは増えました。」
（資料５）
